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Resumen  El  objetivo  de  este  estudio  es  identiﬁcar  los  diferentes  perﬁles  de  regulación  emo-
cional presentes  en  una  muestra  de  estudiantes  universitarios  y  analizar  si  entre  los  perﬁles
identiﬁcados  existen  diferencias  en  la  percepción  de  estresores  académicos  y  en  las  respuestas
psicoﬁsiológicas  de  estrés.
Participaron  504  estudiantes  de  ﬁsioterapia  de  diferentes  universidades  espan˜olas,  el  74%  de
sexo femenino  y  con  una  edad  promedio  de  21.06  ±  3.74  an˜os  a  los  que  se  les  administró  la
Escala de  Diﬁcultades  en  la  Regulación  Emocional  (DERS)  y  el  Cuestionario  de  Estrés  Académico
(escala de  estresores  [ECEA]  y  escala  de  respuesta  [RCEA]).
El análisis  de  conglomerados  identiﬁcó  tres  perﬁles  de  regulación:  alta  regulación  emocional,
baja regulación  emocional  y  baja  regulación  emocional  con  alta  atención.
Se obtuvieron  diferencias  estadísticamente  signiﬁcativas  entre  los  diferentes  perﬁles  tanto
para la  percepción  de  estresores  como  para  las  respuestas  psicoﬁsiológicas  de  estrés.  Los  estu-
diantes con  un  perﬁl  de  alta  regulación  emocional  percibieron  en  menor  medida  el  entorno
académico como  amenazante  y  experimentaron  con  menor  frecuencia  manifestaciones  psicoﬁ-
siológicas  de  estrés.  Los  estudiantes  con  perﬁles  de  baja  regulación  y  baja  regulación  con  alta
atención  emocional  mostraron  resultados  similares,  a  excepción  de  las  alteraciones  del  suen˜o.
En conclusión,  los  estudiantes  de  ﬁsioterapia  con  elevadas  puntuaciones  en  control  y  aceptación
de sus  estados  emocionales  perciben  las  circunstancias  académicas  de  forma  más  adaptativa  y
experimentan  menores  respuestas  de  estrés.
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Abstract  A  study  was  designed  with  the  aim  of  identifying  different  proﬁles  of  emotional
regulation in  a  sample  of  university  students,  and  analysing  the  differences  among  the  identiﬁed
proﬁles in  relation  to  stressors  perception  and  psychophysiological  stress  responses.
The participants  were  504  Spanish  physiotherapy  students  (74%  women),  with  a  mean  age  of
21.06 ±  3.74  years  old,  which  answered  the  Difﬁculty  Emotion  Regulation  Scale  (DERS)  and  the
Academic  Stress  Questionnaire  (stressors  scale  [ECEA]  and  response  scale  [RCEA]).
Based  on  Cluster  analysis,  three  emotional  regulation  proﬁles  were  identiﬁed:  students  with
high emotional  regulation  proﬁle,  students  with  low  emotional  regulation  proﬁle  and  students
with low  emotional  regulation  but  high  scores  in  emotional  attention  proﬁle.
The results  indicated  statistically  signiﬁcant  differences  between  the  emotional  regulation
proﬁles in  stress  appraisals  and  psychophysiological  responses.  Succinctly,  students  with  high
emotional  regulation  proﬁle  perceived  academic  environment  as  less  threatening  and  showed
lesser scores  in  stress  responses.  Students  with  low  emotional  regulation  proﬁle  and  low  emo-
tional regulation  but  high  emotional  attention  proﬁle  showed  similar  scores,  with  the  exception
of sleep  disorders.  Brieﬂy,  physiotherapy  students  who  had  higher  scores  on  emotional  control
and acceptance,  perceived  the  academic  setting  in  a  more  adaptive  way  and  reported  fewer
stress responses.
© 2017  European  Journal  of  Education  and  Psychology.  Published  by  Elsevier  Espan˜a,  S.L.U.
This is  an  open  access  article  under  the  CC  BY-NC-ND  license  (http://creativecommons.org/
licenses/by-nc-nd/4.0/).
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2ntroducción
a  universidad  representa  para  muchos  estudiantes  un  estre-
or  de  notable  relevancia  y  magnitud.  Los  trabajos  de
bouserie  (1994)  y  de  Pierceall  y  Keim  (2007)  aportan  el
ato  de  que  entre  un  75  y  un  80%  de  los  estudiantes  experi-
entan  niveles  moderados  de  estrés  y  entre  un  10  y  un  12%,
iveles  elevados.  Por  su  parte,  las  investigaciones  de  Sax
1997,  2003)  informan  de  un  incremento  de  los  estudiantes
ue  reconocen  sentirse  abrumados  por  la  vida  universitaria,
asando  de  un  16%,  en  1985,  a  un  27%,  en  2002.
Algunas  investigaciones  sen˜alan  que  los  estudiantes  de
itulaciones  de  ciencias  de  la  salud  muestran  niveles  de
strés  académico  signiﬁcativamente  mayores  que  los  de
us  iguales  que  cursan  otras  disciplinas  (Dyrbe,  Thomas
 Shanafelt,  2006),  experimentando  un  incremento  sig-
iﬁcativo  durante  la  fase  de  la  formación  que  conlleva
a  inmersión  en  el  ámbito  clínico-asistencial  (Atherley,
ambleton,  Unwin,  George,  Lashley  y  Taylor,  2016;  Rad-
liffe  y  Lester,  2003).Entre  las  diferentes  fuentes  de  estrés
nvestigadas,  la  evaluación  ha  sido  una  de  las  más  analiza-
as.  La  preocupación  por  todo  lo  relativo  a  los  exámenes
preparación  y  resultados  obtenidos,  especialmente),  así
omo  la  sobrecarga  de  trabajo,  como  consecuencia  de
a  importante  cantidad  de  contenidos  de  aprendizaje,  se
onstituyen  en  los  principales  estresores  en  el  colectivo
e  estudiantes  universitarios  (Abouserie,  1994;  Feldman,
oncalves,  Chacon-Puignau,  Zaragoza,  Bagés  y  de  Paulo,
008;  Mun˜oz,  2004).  Además,  la  sobrecarga  de  trabajo
arece  adquirir  una  mayor  potencia  estresora  en  los
studiantes  de  ciencias  de  la  salud,  debido  a  la  combi-
ación  de  contenidos  teóricos  y  clínicos  (Cabanach  et  al.,
007,  Cabanach,  Fernández-Cervantes,  González-Doniz  y
reire,  2010a;  Loureiro,  McIntyre,  Mota-Cardoso  y  Ferreira,
008).
e
tLas  revisiones  de  Barraza  (2006)  y  Mun˜oz  (2004)  ponen  de
elieve  también  la  existencia  de  otros  estresores  potencial-
ente  generadores  de  estrés  en  estudiantes  universitarios
e  ciencias  de  la  salud.
En  los  últimos  an˜os  han  surgido  nuevas  líneas  de  inves-
igación  que  tratan  de  analizar  el  papel  que  desempen˜an
iferentes  características  psicológicas  o  recursos  intrap-
íquicos  como  potenciales  protectores  del  estrés  entre
studiantes  de  titulaciones  de  ciencias  de  la  salud  (Akgun
 Ciarrochi,  2003;  Cabanach,  Souto-Gestal,  Fernández-
ervantes  y  Freire,  2011;  Cabanach,  Souto-Gestal,  Freire  y
erradás,  2014).
Entre  estos  recursos  intrapsíquicos,  el  estudio  de  las  com-
etencias  relacionadas  con  el  manejo  y regulación  de  las
mociones  como  factor  protector  del  estrés  entre  estudian-
es  de  ciencias  de  la  salud  se  ha  constituido  recientemente
n  un  tópico  de  gran  interés  (Akerjordet  y  Severinsson,  2008;
ernandez,  Blavo,  Hardigan,  Perez  y  Hage.  2010;  Por,  Barri-
all,  Fitzpatrick  y  Roberts,  2011).  La  regulación  emocional
e  ha  vinculado  con  un  afrontamiento  más  adaptativo  del
strés  en  estudiantes  (Downey,  Johnston,  Hansen,  Birney  y
tough,  2010;  Saklofske,  Austin,  Galloway  y  Davidson,  2007),
o  que  conlleva  el  desarrollo  de  niveles  inferiores  de  estrés
 burnout  (Mikolajczak,  Menil  y  Luminet,  2007;  Pau  et  al.,
007).
Diversos  autores  aﬁrman  que  los  déﬁcits  en  la  regulación
mocional  explican,  al  menos  en  cierta  medida,  las  diferen-
ias  intersujetos  en  la  magnitud  de  los  cambios  en  variables
omo  la  presión  arterial  (Lovallo  y  Gerin,  2003) o  el  nivel
e  cortisol  (Dickerson  y  Kemeny,  2004),  tras  ser  expuestos  a
stresores  en  condiciones  de  laboratorio  (Mikolajczak  et  al.,
007).Desde  la  perspectiva  de  la  regulación  emocional  basada
n  habilidades,  Gratz  y  Roemer  (2004)  identiﬁcan  diferen-
es  dimensiones  que  la  integran.  En  concreto,  la  atención
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jPerﬁles  de  regulación  emocional  y  estrés  académico  en  estu
y  la  conciencia  de  las  emociones;  la  claridad  o  compren-
sión  de  las  emociones;  la  aceptación  de  las  emociones;  la
capacidad  para  controlar  las  conductas  impulsivas  y  com-
portarse  de  acuerdo  con  los  objetivos  deseados  cuando  se
experimentan  emociones  negativas,  y  la  capacidad  para
utilizar  estrategias  de  regulación  emocional  contextual-
mente  apropiadas  para  modular  las  respuestas  emocionales
con  el  objetivo  de  satisfacer  los  objetivos  individuales
y  las  demandas  situacionales.Si  bien  estas  dimensiones
que  integran  la  regulación  emocional  están  presentes,  en
mayor  o  menor  medida,  en  todos  los  individuos,  consi-
deramos  que  la  combinación  que  exista  entre  ellas  va  a
tener  relevancia  en  la  gestión  diferencial  del  mundo  emo-
cional,  es  decir,  en  la  regulación  emocional.  En  relación
con  la  inteligencia  emocional  se  han  encontrado  perﬁ-
les  distintos  según  la  combinación  de  sus  componentes,  y
especialmente  en  función  del  factor  percepción  emocional
(Díaz-Castela,  Hale,  Muela,  Espinosa-Fernández,  Klimstra
y  García-López,  2013;  Fernández-Berrocal,  Extremera  y
Palomera,  2008;  Rey,  Extremera  y  Pena,  2011;  Salguero,
Palomera  y  Fernández-Berrocal,  2012).  Puede  aﬁrmarse  que
no  todas  las  dimensiones  que  integran  este  constructo  inci-
den  de  la  misma  manera  en  el  bienestar  del  individuo,  lo
que  sugiere  la  existencia  de  perﬁles  diferenciales  (Gázquez,
Pérez-Fuentes,  Díaz-Herrero,  García-Fernández  e  Inglés,
2015).
Esta  gestión  de  las  emociones  adquiere  una  especial
importancia  en  la  percepción  del  estrés  y  en  las  manifes-
taciones  del  mismo.  De  este  modo,  el  objetivo  del  presente
trabajo  se  centra  en,  una  vez  identiﬁcados  los  diferentes
perﬁles  emocionales  presentes  en  una  muestra  de  estudian-
tes  de  ﬁsioterapia,  establecer  la  correlación  existente  entre
estos  y  la  percepción  de  estresores  académicos  y  la  frecuen-
cia  con  la  que  maniﬁestan  respuestas  psicoﬁsiológicas  de
estrés.
Nuestra  hipótesis  de  investigación  es  que  ciertos  perﬁles
de  regulación  emocional  (caracterizados  por  altos  niveles
de  claridad,  aceptación  y  control  emocional)  resultarán  más
adaptativos  que  otros  (deﬁnidos  por  bajas  puntuaciones  en
claridad,  aceptación  y  control  emocional,  y  con  un  nivel
variable  de  atención  a  los  estados  emocionales)  ante  las
situaciones  estresantes,  lo  que  se  traducirá  en  una  menor
percepción  de  estrés  y  en  menores  manifestaciones  o  res-
puestas  de  estrés.  El  conocimiento  de  cómo  los  estudiantes
universitarios  combinan  estas  dimensiones  de  la  regulación
emocional  contribuiría  a  optimizar  la  prevención  del  estrés.
Método
Participantes
La  muestra  de  la  presente  investigación  estaba  integrada
por  504  estudiantes  universitarios  de  la  titulación  de  Fisio-
terapia  que  cursaban  sus  estudios  en  diversas  universidades
espan˜olas  de  las  comunidades  autónomas  de  Galicia,  Astu-
rias,  Andalucía  y  Madrid.  La  edad  de  los  sujetos  oscilaba
entre  18  y  40  an˜os,  siendo  la  media  de  edad  de  21.06  y  la
desviación  típica  de  3.74.  Del  total  de  la  muestra,  el  74%
eran  mujeres  y  el  26%  eran  varones,  lo  que  supone  una  repre-
sentación  bastante  ﬁel  de  la  habitual  distribución  por  sexo
en  esta  titulación,  donde  existe  una  clara  mayoría  femenina
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Walsh,  Feeney,  Hussey  y  Donnellan,  2010).  En  cuanto  a  la
istribución  por  curso  académico,  el  35.4%  eran  estudiantes
e  primer  curso,  el  27.4%  de  segundo  y  el  37.2%  de  tercer
urso.
Los  sujetos  han  sido  seleccionados  a  partir  de  un  mues-
reo  probabilístico  por  conglomerados  de  una  etapa,  con  el
n  de  respetar  el  agrupamiento  natural  de  los  estudiantes.
or  ello,  se  consideró  como  conglomerado  cada  grupo  clase
ntegrado  por  aquellos  estudiantes  que  voluntariamente
olaboraron  en  la  cumplimentación  de  los  cuestionarios
muestra  aceptante).
nstrumentos
scala  de  Diﬁcultades  en  la  Regulación  Emocional  (Difﬁcul-
ies  in  Emotion  Regulation  Scale  [DERS]),  de  Gratz  y Roemer
2004);  versión  espan˜ola  de  Hervás  y Jódar  (2008).
La  adaptación  espan˜ola  de  Hervás  y  Jódar  (2008)  usada
n  el  presente  trabajo  redujo  a  28  el  número  de  ítems  de
a  escala  original,  que  constaba  de  36  ítems  con  un  formato
e  respuesta  tipo  Likert  de  5  niveles,  desde  «casi  nunca» (1)
 «casi  siempre» (5),  en  la  que  el  estudiante  indica  la  fre-
uencia  con  la  que  experimenta  diferentes  diﬁcultades  con
elación  a  sus  experiencias  emocionales.  Las  dimensiones
diﬁcultades  en  el  control  de  impulsos» y  «acceso  limitado
 estrategias  de  regulación», presentes  en  el  instrumento
riginal,  fueron  fusionadas  en  un  único  factor,  compuesto
or  9  ítems  y  redenominado  «descontrol  emocional».  Los
estantes  cuatro  factores  son  los  de  «rechazo  emocional»
7 ítems),  «interferencia  cotidiana» (4  ítems),  «desatención
mocional» (4  ítems)  y  «confusión  emocional» (4  ítems).  Por
anto,  la  versión  espan˜ola  de  la  DERS  se  compone  de  cinco
actores  coherentes,  que  explican  un  63.5%  de  la  varianza,
resentando  una  ﬁabilidad  idéntica  a  la  del  instrumento  ori-
inal  (  =  .93).
Siguiendo  las  recomendaciones  de  los  autores  de  la  adap-
ación  espan˜ola  de  la  DERS  (Hervás  y  Jódar,  2008),  se
onsideró  apropiado  tratar  de  replicar  la  estructura  facto-
ial  obtenida,  en  especial  para  contrastar  la  idoneidad  de  la
ntegración  de  las  dos  dimensiones  sen˜aladas.
Nuestro  estudio  de  la  dimensionalidad  de  la  DERS  muestra
a  misma  estructura  factorial  de  cinco  factores  obtenida  por
ervás  y  Jódar  (2008),  que  dan  cuenta  de  un  64.95%  de  la
arianza  total.  Tanto  la  versión  original  como  la  adaptada  de
a  DERS  poseen  una  excelente  consistencia  interna  (  =  .93).
En  este  trabajo  las  distintas  dimensiones  se  han  rede-
ominado  en  sentido  positivo,  tal  y  como  se  justiﬁca
n  Cabanach  et  al.  (2011),  denominándolas  como  control
mocional,  aceptación  emocional,  facilitación  emocional,
tención  emocional  y  claridad  emocional.  En  la  presente
nvestigación  se  han  utilizado  cuatro  de  los  cinco  facto-
es  de  la  DERS.  En  concreto,  los  de  control  emocional
  =  .92),  aceptación  emocional  (  =  .90),  claridad  emocional
  =  .74)  y  atención  emocional  (  =  .77),  ya  que  representan
os  dos  grandes  componentes  de  la  regulación  emocional,  el
stratégico  y  el  experiencial,  que  mantienen  una  relación
erárquica  pero  relacionada.  La  dimensión  control  emocio-
al  hace  referencia  a  las  diﬁcultades  en  el  control  de  los
mpulsos  y  a  la  limitación  de  estrategias  de  regulación  emo-
ional.  Por  su  parte,  la  aceptación  emocional  incluiría  la
apacidad  para  no  experimentar  respuestas  emocionales
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ecundarias  negativas  o  rechazo  hacia  estados  de  distrés
 emociones  negativas.  Por  último,  mientras  la  dimensión
tención  emocional  trata  de  medir  la  conciencia  que  el  indi-
iduo  posee  acerca  de  sus  estados  emocionales,  la  claridad
mocional  haría  alusión  a  la  capacidad  de  identiﬁcar  espe-
íﬁcamente  la  naturaleza  de  los  mismos.
Escala  de  estresores  (ECEA)  del  Cuestionario  de  Estrés
cadémico  (CEA;  Cabanach,  Souto-Gestal  y  Franco,  2016).
Está  formada  por  un  total  de  54  ítems  que  pretenden
alorar  el  grado  en  que  el  estudiante  percibe  situaciones
 circunstancias  del  contexto  académico  que  de  algún  modo
uedan  generar  presión,  de  forma  que  los  valore  en  términos
e  peligro  o  amenaza.  Las  respuestas  a  cada  uno  de  los  ítems
iguen  un  esquema  tipo  Likert  de  5  puntos,  en  el  que  el  estu-
iante  valora  la  frecuencia  con  la  que  se  ve  expuesto  a  dife-
entes  condiciones,  desde  «nunca» (1)  hasta  «siempre» (5).
Esta  escala  agrupa  ocho  factores,  que  explican  el  66.96%
e  la  varianza  total.  Estos  factores  son  los  de  deﬁciencias
etodológicas  del  profesorado  (DEFMET),  sobrecarga  del
studiante  (SOBACA),  creencias  sobre  el  rendimiento  acadé-
ico  (CREREND),  intervenciones  en  público  (INTPUB),  clima
ocial  negativo  (CLINEG),  carencia  de  valor  de  los  contenidos
CARVAL),  exámenes  (EXAM)  y  diﬁcultades  de  participación
DIFPAR).
En  estudios  precedentes  (e.g.,  Cabanach  et  al.,  2010a;
abanach  et  al.,  2016)  los  valores  de  consistencia  interna
e  esta  escala  se  mostraron  excelentes,  con  un    de  Cron-
ach  para  el  total  de  la  escala  de  .96,  oscilando  los  factores
dentiﬁcados  entre  .79  y  .93.  En  este  estudio  los  valores  de
onsistencia  interna  se  muestran  igualmente  excelentes  con
n  valor    =  .97  para  el  total  de  la  escala,  y  de  entre  .83  y
94  para  cada  uno  de  los  ocho  factores  descritos.
Escala  de  respuesta  (RCEA)  del  Cuestionario  de  Estrés
cadémico  (CEA;  Cabanach,  Rodríguez,  Valle,  Pin˜eiro  y
onzález-Millán,  2007).
Está  integrada  por  22  ítems  cuyo  objetivo  es  medir  sínto-
as  vinculados  a  los  componentes  cognitivos,  conductuales,
fectivos  y  somáticos  relacionados  con  el  estrés  académico.
as  respuestas  a  cada  uno  de  los  ítems  se  realizan  sobre
na  escala  tipo  Likert  de  5  puntos,  en  la  que  el  estudiante
ndica  la  frecuencia  con  la  que  experimenta  determinados
íntomas,  desde  «nunca» (1)  hasta  «siempre» (5).
Estos  ítems  se  agrupan  en  cuatro  factores,  que  explican  el
8.43%  de  la  varianza.  Estos  cuatro  factores  son  los  siguien-
es:  agotamiento  físico,  diﬁcultades  del  suen˜o,  irascibilidad
 pensamientos  negativos.En  estudios  precedentes  (e.g.,
abanach,  Valle,  Rodríguez,  Pin˜eiro  y  González,  2010b)  esta
scala  mostró  poseer  una  excelente  consistencia  interna,
on  un  valor    de  Cronbach  para  el  total  de  la  escala  de  .93,
on  valores  comprendidos  entre  .80  y  .88  para  los  factores
escritos.  Los  valores  de  consistencia  interna  obtenidos  con
os  datos  del  presente  estudio  se  muestran  igualmente  exce-
entes,  con  un  valor    =  .93  para  el  conjunto  de  la  escala,
 de  entre  .85  y  .93  para  cada  uno  de  los  cuatro  factores
escritos.
rocedimientol  estudio  se  llevó  a  cabo  siguiendo  un  disen˜o ex  post  facto
rospectivo  simple  de  corte  transversal.  Se  procedió  a  la
ecogida  de  los  datos  relativos  a  las  variables  objeto  de
A
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nálisis  en  cada  uno  de  los  centros  a los  que  asistían  los
studiantes  que  participaron  en  la  investigación.  La  recogida
e  información  fue  realizada  mediante  la  técnica  de  cues-
ionario.  Estos  fueron  aplicados,  individualmente,  sin  límite
e  tiempo  y  en  un  único  momento  temporal,  por  personal
specializado  que  colaboró  en  el  estudio.  A  los  participantes
e  les  recalcó  la  importancia  de  responder  con  sinceridad  a
odas  las  cuestiones  planteadas.  Asimismo,  se  les  informó
el  carácter  totalmente  conﬁdencial  de  dicha  información.
nálisis  estadístico
e  ha  realizado  un  análisis  preliminar  de  los  estadísticos
escriptivos  para  las  diferentes  variables  del  estudio,  explo-
ando  además  la  correlación  entre  las  mismas.
Con  el  propósito  de  identiﬁcar  los  perﬁles  de  regulación
mocional  de  los  estudiantes  de  la  muestra  utilizamos  el
nálisis  de  conglomerados  (método  quick  cluster  analysis).
e  trata  de  un  método  no  jerárquico  y  de  reasignación.  Este
nálisis  de  conglomerados  parece  un  procedimiento  ade-
uado  para  el  establecimiento  de  patrones  en  una  muestra
mplia  de  sujetos  (Hair,  Anderson,  Tatham  y Black,  1999;
astor,  Barron,  Miller  y  Davis,  2007).
Los  patrones  de  regulación  emocional  se  han  deﬁnido  a
artir  de  las  diferentes  combinaciones  de  las  cuatro  dimen-
iones  de  regulación  emocional  sen˜aladas  anteriormente.
ara  eliminar  el  efecto  debido  a  las  diferencias  en  la  medida
e  estas  dimensiones  (el  número  de  ítems  de  cada  una  de  los
actores  es  diferente),  se  ha  realizado  el  análisis  de  conglo-
erados  después  de  haber  estandarizado  las  puntuaciones
irectas.  El  criterio  seguido  en  la  elección  del  número  de
onglomerados  fue  el  de  maximizar  las  diferencias  inter-
lústeres  con  el  ﬁn  de  conseguir  establecer  el  mayor  número
osible  de  grupos  con  diferentes  combinaciones  de  dimen-
iones  emocionales.
Para  conocer  las  posibles  diferencias  entre  los  patrones
especto  a  la  percepción  de  estresores  académicos  y  a  las
anifestaciones  de  estrés,  hemos  utilizado  el  análisis  de
arianza.  Se  empleó  Scheffé  como  prueba  de  contraste  post
oc  en  aquellos  casos  en  los  que  fue  posible  asumir  homo-
eneidad  de  varianzas.  En  los  casos  en  los  que  la  prueba
e  Levene  no  hizo  posible  la  asunción  de  homogeneidad  de
arianza,  se  empleó  el  contraste  Games  Howell.  En  todos  los
ontrastes  efectuados  se  asumió  un  nivel  de  signiﬁcación  de
05.
Se  utilizó  el  estadístico  d  de  Cohen  como  medida  de
stimación  del  taman˜o  del  efecto  con  el  objetivo  de  poder
ostrar  las  diferencias  de  forma  tipiﬁcada  (Cohen,  1988).  De
ste  modo,  se  considerarán  la  magnitud  del  efecto  siguiendo
os  criterios  recomendados  por  el  autor,  esto  es,  taman˜os
e  efecto  pequen˜os  (d  =  .20),  moderados  (d  =  .50)  o  grandes
d  =  .80),  aunque  en  un  contexto  educativo  magnitudes  igua-
es  o superiores  a  .30  podrían  considerarse  de  signiﬁcación
ráctica  (Valentine  y  Cooper,  2003).
esultadosnálisis  preliminares
n  la  tabla  1  pueden  observarse  los  estadísticos  descriptivos
ara  las  diferentes  variables.  En  relación  con  los  factores
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Tabla  1  Estadísticos  descriptivos  para  el  total  de  la  mues-
tra (N  =  504)
Media  DT  Asimetría  Curtosis
Regulación
emocional
Control  4.10  .85  --1.02  .44
Aceptación
3.77 .95  --.69  --.15
Claridad  3.96 .79 --.63 .02
Atención  3.76 .75 --.41 --.13
Percepción
de
estresores
DEFMET  3.12  .96  --.03  --.83
SOBACA  2.71  .97  .40  --.61
INTPUB 3.29  1.13  --.07  --1.18
CLINEG 1.95  .84  1.02  .49
CARVAL  2.29  .94  .61  --.26
EXAM 3.13  1.03  .00  --.94
DIFPAR 2.10  .96  .81  .01
CREREN  2.28  .85  .63  --.07
Respuestas
psicoﬁsioló-
gicas de
estrés
Agota-
miento
físico
2.66  1.03  .47  --.65
Alteraciones
suen˜o
1.80 .86  1.39  1.58
Irascibilidad
1.84 .92  1.27  1.08
Pensa-
mientos
negativos
1.87 .91  1.31  1.41
CARVAL: carencia de valor de los contenidos; CLINEG: clima
social negativo; CREREN: creencias sobre el rendimiento aca-
démico; DEFMET: deﬁciencias metodológicas del profesorado;
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que  miden  regulación  emocional,  cabe  destacar  el  control
emocional  como  la  dimensión  que  obtiene  una  puntuación
media  ligeramente  superior.  Por  su  parte,  la  percepción
de  estresores  académicos  muestra  a  las  intervenciones
en  público,  los  exámenes  y  las  deﬁciencias  metodológicas
del  profesorado  como  las  situaciones  evaluadas  como  más
estresantes  por  los  estudiantes,  seguidas  de  cerca  por  la
sobrecarga  académica.  Entre  las  respuestas  psicoﬁsiológicas
de  estrés,  destaca  claramente  el  agotamiento  físico  como  la
respuesta  más  habitual.
A  continuación,  se  ha  explorado  la  correlación  existente
entre  todas  las  variables  (véase  tabla  2).  Este  análisis  per-
mite  observar  como  las  variables  de  regulación  emocional
presentan  una  correlación  lineal  e  inversa  estadísticamente
signiﬁcativa  tanto  con  la  percepción  de  estresores  como  con
las  respuestas  psicoﬁsiológicas  de  estrés.  La  dimensión  de  la
regulación  emocional  que  muestra  correlaciones  de  inferior
m
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agnitud  y  no  siempre  estadísticamente  signiﬁcativas  es  la
tención  emocional.
dentiﬁcación  de  perﬁles  de  regulación  emocional
ara  el  establecimiento  de  los  diferentes  conglomerados  se
bservó,  en  primer  lugar,  la  existencia  de  la  solución  antes
e  las  10  iteraciones  predeterminadas.  En  segundo  lugar,
demás  del  criterio  de  convergencia  estadística,  para  la
lección  del  modelo  nos  apoyamos  en  su  ajuste  teórico.  De
sta  forma,  tal  y  como  se  muestra  en  la  ﬁgura  1,  identiﬁca-
os  tres  perﬁles  de  regulación  emocional,  cada  uno  de  ellos
aracterizado  por  combinaciones  diferentes  de  las  cuatro
imensiones  emocionales  analizadas.
Tal  y  como  se  puede  extraer  de  la  tabla  3,  el  primero
e  los  clústeres  se  caracteriza  por  puntuaciones  bajas  en
odas  las  dimensiones  medidas.  Se  podría  denominar,  por
anto,  como  de  baja  regulación  emocional  (BRE).  Este  pri-
er  grupo  está  integrado  por  104  sujetos.  El  segundo  de  los
onglomerados,  formado  por  99  sujetos,  se  caracteriza  por
ajas  puntuaciones  en  aceptación  y  control  emocional  pero
or  altas  puntuaciones  en  atención  emocional.  Las  diferen-
ias  con  el  anterior  estarían  en  las  altas  puntuaciones  en
tención  emocional  y  en  un  nivel  prácticamente  medio  de
laridad  emocional,  por  lo  que  se  podría  denominar  como  un
rupo  mixto  de  baja  regulación  emocional  y alta  atención
BREAA).  El  tercero  de  los  conglomerados,  que  es  clara-
ente  el  más  numeroso  (integrado  por  301  sujetos,  que
orresponden  al  59.72%  de  la  muestra),  se  caracteriza  por
untuaciones  por  encima  de  la  media  en  todas  las  dimen-
iones,  presentando  un  valor  más  próximo  a  la  media  en  el
aso  de  la  atención  emocional.  Se  podría  denominar  como
rupo  de  alta  regulación  emocional  (ARE).
iferencias  intergrupos  en  la  percepción
e  estresores  académicos
l  ANOVA  realizado  puso  de  maniﬁesto  que  la  diferencia  en
a  percepción  de  estresores  académicos  entre  los  perﬁles
e  regulación  emocional  identiﬁcados  es  estadísticamente
igniﬁcativa  (véase  tabla  4).  Concretamente  se  observan
iferencias  entre  los  clústeres  para  la  percepción  de  todos
os  estresores  académicos.
Si  analizamos  las  diferencias  entre  los  diferentes  perﬁles
e  regulación  emocional  en  la  percepción  de  estresores  aca-
émicos  aportadas  por  el  análisis  post  hoc  (véase  tabla  5),
os  encontramos  con  el  hecho  de  que  el  perﬁl  de  ARE  pre-
enta  medias  signiﬁcativamente  más  bajas  para  todos  los
stresores  académicos  considerados  en  comparación  con  el
rupo  de  BRE.  En  cuanto  a la  magnitud  de  esas  diferencias,
s  posible  observar  que  la  sobrecarga  académica  (d  =  .78),
as  creencias  relacionadas  con  el  rendimiento  (d  =  .89)  y  el
lima  social  negativo  (d  =  .68)  son  las  condiciones  estresan-
es  que  en  mayor  medida  diﬁeren  en  función  del  perﬁl  de
egulación  emocional  del  estudiante.
El  grupo  de  ARE  presenta  igualmente  puntuaciones
edias  inferiores  al  grupo  de  BREAA  para  la  percepción  de
odos  los  estresores  académicos,  sin  embargo,  estas  dife-
encias  no  resultan  estadísticamente  signiﬁcativas  para  el
aso  de  carencia  de  valor  de  los  contenidos  y  diﬁcultades
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Tabla  2  Matriz  de  correlaciones  de  Pearson  entre  las  variables  de  regulación  emocional,  percepción  de  estresores  y  respuestas  psicoﬁsiológicas  de  estrés
(1)  (2)  (3)  (4)  (5)  (6)  (7)  (8)  (9)  (10)  (11)  (12)  (13)  (14)  (15)  (16)
DEFMET  (1)  1  .585** .379** .473** .375** .562** .475** .528** .411** .273** .362** .329** --.297** --.296** --.143** --.018
SOBACA (2)  1  .374** .517** .329** .549** .516** .739** .546** .327** .422** .422** --.383** --.319** --.205** --.095*
INTPUB  (3)  1  .198** .135** .441** .123** .410** .332** .199** .252** .285** --.201** --.250** --.158** --.073
CLINEG (4)  1  .395** .366** .573** .515** .426** .365** .513** .416** --.400** --.361** --.250** --.082
CARVAL (5)  1  .169** .431** .332** .160** .131** .264** .241** --.236** --.223** --.143** --.126**
EXAM  (6)  1  .311** .528** .460** .357** .377** .396** --.348** --.289** --.142** .015
DIFPAR (7)  1  .497** .342** .280** .354** .331** --.312** --.244** --.119** --.049
CREREN (8)  1  .440** .393** .434** .521** --.411** --.410** --.321** --.136**
Agotamiento  físico  (9)  1  .523** .561** .487** --.360** --.326** --.281** --.076
Alteraciones suen˜o  (10)  1  .505** .504** --.358** --.323** --.297** --.033
Irascibilidad (11)  1  .644** --.578** --.509** --.362** --.103*
Pensamientos  negativos  (12)  1  --.577** --.566** --.366** --.104*
Control  (13)  1  .680** .415** .111*
Aceptación  (14)  1  .419** .064
Claridad (15)  1  .347**
Atención  (16)  1
CARVAL: carencia de valor de los contenidos; CLINEG: clima social negativo; CREREN: creencias sobre el rendimiento académico; DEFMET: deﬁciencias metodológicas del profesorado;
DIFPAR: diﬁcultades en la participación; EXAM: exámenes; INTPUB: intervenciones en público; SOBACA: sobrecarga académica.
* La correlación es signiﬁcante al nivel .05 (bilateral).
** La correlación es signiﬁcativa al nivel .01 (bilateral).
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Figura  1  Representación  gráﬁca  de  los  tres  perﬁles  
Tabla  3  Puntuaciones  y  número  de  sujetos  para  cada  uno
de los  tres  perﬁles  emocionales
Conglomerado
BRE  (n  =  104)  BREAA  (n  =  99)  ARE  (n  =  301)
Control  --.884  --.867  .590
Aceptación  --.794  --1.050  .620
Claridad  --1.321  .177  .398
Atención  --.839  .573  .101
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yARE: alta regulación emocional; BRE: baja regulación emocional;
BREAA: baja regulación emocional con alta atención.
para  la  participación,  presentando  un  taman˜o del  efecto  de
pequen˜a  magnitud.
Por  su  parte,  las  comparaciones  efectuadas  entre  los
grupos  con  perﬁl  de  regulación  emocional  BRE  y  BREAA  no
arrojan  en  ninguno  de  los  casos  diferencias  estadísticamente
signiﬁcativas  en  relación  con  la  percepción  de  estresores
académicos,  encontrándose  taman˜os  del  efecto  pequen˜os  e
t
e
p
Tabla  4  Medias,  desviación  típica  y  signiﬁcación  estadística  de  l
BRE para  la  percepción  de  estresores  académicos
ARE  (n  =  301)  BREAA  (n  =  99)  
ECEA  M  (DT)  M  (DT)  
DEFMET  2.97  (.99)  3.40  (.84)  
SOBACA 2.40  (.92)  2.96  (.94)  
CREREN 2.05  (.76)  2.50  (.82)  
INTPUB 3.09  (1.08)  3.58  (1.15)  
CLINEG 1.75  (.76)  2.17  (.82)  
EXAM 2.93  (.99)  3.53  (1.00)  
CARVAL 2.19  (.91)  2.43  (1.00)  
DIFPAR 1.97  (.92)  2.15  (.92)  
ARE: alta regulación emocional; BRE: baja regulación emocional; BREAA
de valor de los contenidos; CLINEG: clima social negativo; CREREN: c
metodológicas del profesorado; DIFPAR: diﬁcultades en la participación;
EXAM: exámenes; INTPUB: intervenciones en público; SOBACA: sobrecaemocionales  identiﬁcados  por  el  análisis  clúster.
ncluso  iguales  a  cero  en  el  caso  de  las  intervenciones  en
úblico.
Un  aspecto  que  resulta  necesario  destacar  es  que  la  dife-
encia  tipiﬁcada  presenta  una  mayor  magnitud  para  el  grupo
REAA  que  para  el  BRE  cuando  ambos  se  comparan  con  el
rupo  ARE,  exclusivamente  en  el  caso  de  aquellas  condi-
iones  estresantes  relacionadas  con  los  exámenes  (d  =  .60
s.  d  =  .40)  y  las  deﬁciencias  metodológicas  del  profesorado
d  =  .47  vs.  d  =  .35).
iferencias  intergrupos  en  las  respuestas
sicoﬁsiológicas  de  estrés
n  cuanto  a  las  diferentes  manifestaciones  psicoﬁsiológicas
el  estrés  académico  (tanto  físicas  como  comportamentales
 cognitivas),  también  se  han  observados  diferencias  estadís-
icamente  signiﬁcativas  en  función  del  perﬁl  de  regulación
mocional  del  estudiante  (véase  tabla  6).
En  este  caso,  a  diferencia  de  lo  observado  para  la
ercepción  de  estresores,  es  posible  identiﬁcar  un  patrón
as  diferencias  entre  los  estudiantes  con  perﬁl  ARE,  BREAA  y
BRE  (n  =  104)  ANOVA
M  (DT)  F  p
3.30  (.88)  9.920  <.001
3.13  (.94)  22.771  <.001
2.77  (.86)  36.597  <.001
3.58  (1.16)  11.973  <.001
2.32  (.92)  23.807  <.001
3.33  (1.02)  15.944  <.001
2.46  (.93)  4.710  <.01
2.43  (1.02)  9.252  <.001
: baja regulación emocional con alta atención; CARVAL: carencia
reencias sobre el rendimiento académico; DEFMET: deﬁciencias
 ECEA: Escala de estresores del Cuestionario de Estrés Académico;
rga académica.
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Tabla  5  Nivel  de  signiﬁcación  de  las  diferencias  de  las  medias  entre  los  grupos  con  perﬁl  ARE,  BREAA  y  BRE  y  valores  del  taman˜o
del efecto  de  las  diferencias  entre  las  medias  de  los  grupos  para  la  percepción  de  estresores  académicos
RE  d  RE  d
DEFMET ARE-BREb,* .35 CLINEG ARE-BREb,** .68
ARE-BREAAb,* .47  ARE-BREAAb,** .53
BRE-BREAA  .12  BRE-BREAA  .17
SOBACA ARE-BREa,*** .78 EXAM ARE-BREa,** .40
ARE-BREAAa,*** .60  ARE-BREAAa,*** .60
BRE-BREAA  .18  BRE-BREAA  .20
CREREN ARE-BREa,*** .89 CARVAL ARE-BREa,* .29
ARE-BREAAa,*** .57  ARE-BREAA  .25
BRE-BREAA  .32  BRE-BREAA  .03
INTPUB ARE-BREa,** .44 DIFPAR ARE-BREa,** .47
ARE-BREAAa,** .44  ARE-BREAA  .20
BRE-BREAA  .00  BRE-BREAA  .29
ARE: alta regulación emocional; BRE: baja regulación emocional; BREAA: baja regulación emocional con alta atención; CARVAL: carencia
de valor de los contenidos; CLINEG: clima social negativo; CREREN: creencias sobre el rendimiento académico; DEFMET: deﬁciencias
metodológicas del profesorado; DIFPAR: diﬁcultades en la participación; EXAM: exámenes; INTPUB: intervenciones en público; RE: regu-
lación emocional; SOBACA: sobrecarga académica.
En negrita, los valores estadísticamente signiﬁcativos.
a Contraste post hoc: Scheffé. Signiﬁcación estadística:
* p < .05.
** p < .01.
*** p < .001.
b Contraste post hoc: Games Howell. Signiﬁcación estadística:
* p < .01.
** p < .001.
Tabla  6  Medias,  desviación  típica  y  signiﬁcación  estadística  de  las  diferencias  entre  los  estudiantes  con  perﬁl  ARE,  BREAA  y
BRE para  las  respuestas  psicoﬁsiológicas  de  estrés
ARE  (n  =  301)  BREAA  (n  =  99)  BRE  (n  =  104)  ANOVA
RCEA  M  (DT)  M  (DT)  M  (DT)  F  p
Agotamiento  físico 2.41  (.98)  2.89  (.92)  3.15(1.06)  25.278  <.001
Alteraciones  suen˜o  1.59  (.69)  1.92  (.89)  2.30(1.02)  31.162  <.001
Irascibilidad  1.51  (.62)  2.23  (.98)  2.42(1.13)  61.736  <.001
Pensamientos  negativos 1.52  (.61) 2.33  (1.04)  2.46(1.03)  71.433  <.001
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AARE: alta regulación emocional; BRE: baja regulación emocional; 
respuesta del Cuestionario de Estrés Académico.
istemático  en  el  que  los  estudiantes  con  perﬁl  BRE  presen-
an  con  mayor  frecuencia  respuestas  de  estrés  que  aquellos
on  perﬁl  BREAA,  y  estos  a  su  vez  muestran  medias  superio-
es  a  los  estudiantes  que  conforman  el  grupo  de  ARE.
En  relación  con  las  comparaciones  post  hoc  y  a  los
aman˜os  del  efecto  obtenidos  (véase  tabla  7),  se  encuentran
n  todos  los  casos  diferencias  estadísticamente  signiﬁcati-
as  cuando  se  comparan  el  grupo  de  ARE  tanto  con  el  grupo
e  BRE  como  con  el  de  BREAA.  La  magnitud  de  esta  dife-
encia  resulta  siempre  mayor  para  la  comparación  ARE  vs.
RE,  mostrando  en  cualquier  caso  valores  elevados.  La  com-
aración  entre  el  grupo  de  BRE  y  el  de  BREAA  no  resulta
stadísticamente  signiﬁcativa  salvo  para  la  respuesta  de
strés  que  mide  las  alteraciones  del  suen˜o.  En  este  caso,
l  grupo  con  BRE  presenta  una  mayor  frecuencia  de  altera-
iones  del  suen˜o que  el  grupo  de  BREAA,  aunque  la  magnitud
e  la  diferencia  es  pequen˜a  (d  =  .40).
e
p
g
hA: baja regulación emocional con alta atención; RCEA: Escala de
iscusión y  conclusiones
l  objetivo  de  este  trabajo  era  comprobar  la  existencia  de
iferencias  signiﬁcativas  entre  los  grupos  obtenidos  sobre  la
ercepción  de  estresores  académicos  y  las  manifestaciones
sicoﬁsiológicas  de  estrés.
Los  resultados  ponen  de  maniﬁesto  la  existencia  de
iferencias  estadísticamente  signiﬁcativas  entre  los  perﬁles
mocionales  descritos  para  la  percepción  de  estresores  aca-
émicos.  En  concreto,  el  grupo  de  ARE  percibe  como  menos
stresantes  que  el  de  BRE  todas  las  situaciones  académi-
as  medidas.  Lo  mismo  sucede  cuando  se  compara  el  grupo
RE  con  respecto  al  grupo  BREAA.  Sin  embargo,  no  se  han
videnciado  diferencias  estadísticamente  signiﬁcativas  en  la
ercepción  de  estresores  académicos  cuando  se  compara  el
rupo  de  BREAA  y  el  grupo  de  BRE,  lo  que  sugeriría  que  el
echo  de  presentar  niveles  superiores  de  atención  y  claridad
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Tabla  7  Nivel  de  signiﬁcación  de  las  diferencias  de  las  medias  entre  los  grupos  con  perﬁl  ARE,  BREAA  y  BRE  y  valores  del  taman˜o
del efecto  de  las  diferencias  entre  las  medias  de  los  grupos  para  las  respuestas  psicoﬁsiológicas  de  estrés
RE  d  RE  d
Agotamiento
físico
ARE-BREa,* .72 Irascibilidad ARE-BREb,** 1.00
ARE-BREAAa,* .51  ARE-BREAAb,** .88
BRE-BREAA  .26  BRE-BREAA  .18
Alteraciones
suen˜o
ARE-BREb,** .82 Pensamientos
negativos
ARE-BREb,** 1.11
ARE-BREAAb,* .41  ARE-BREAAb,** .95
BRE-BREAAb,* .40  BRE-BREAA  .13
ARE: alta regulación emocional; BRE: baja regulación emocional; BREAA: baja regulación emocional con alta atención; RE: regulación
emocional.
En negrita, los valores estadísticamente signiﬁcativos.
a Contraste post hoc:  Scheffé. Signiﬁcación estadística:
* p < .001.
b Contraste post hoc:  Games Howell. Signiﬁcación estadística:
* p < .01.
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emocional  no  resultaría  adaptativo  si  esto  no  se  acompan˜a
de  niveles  elevados  de  control  y  aceptación.  Es  más,  del
análisis  del  taman˜o del  efecto  se  desprende  que,  en  com-
paración  con  los  estudiantes  con  alta  regulación  emocional,
los  estudiantes  con  baja  regulación  pero  niveles  elevados  de
atención  emocional  (BREAA),  valorarían  las  situaciones  rela-
cionadas  con  la  evaluación  (exámenes)  y  con  las  deﬁciencias
metodológicas  del  profesorado  en  términos  más  amenazan-
tes  que  aquellos  que  presentan  un  perﬁl  de  baja  regulación
y  baja  atención  emocional  (BRE).  Una  de  las  posibles  expli-
caciones  para  esta  diferencia  podría  radicar  en  el  hecho  de
que  cuando  el  estudiante  debe  enfrentarse  a  eventos  que
asocian  una  elevada  carga  de  ansiedad  tales  como  la  eva-
luación,  el  poseer  elevados  niveles  de  atención  hacia  los
propios  estados  emocionales  podría  predisponer  a  una  mayor
vulnerabilidad  e  incrementar  la  percepción  amenazante  del
contexto  académico.  No  obstante,  la  comparación  entre
ambos  grupos  no  resulta  estadísticamente  signiﬁcativa.
En  general  nuestros  resultados  están  en  la  línea  de  los
obtenidos  experimentalmente  (Mikolajczak  et  al.,  2007;
Salovey,  Stroud,  Woolery  y  Epel,  2002),  investigaciones  que
concluyen  que  los  estudiantes  con  alta  inteligencia  emocio-
nal  expuestos  a  tareas  estresantes  de  laboratorio  perciben
los  estresores  como  menos  amenazantes,  de  manera  que  sus
niveles  de  cortisol  y  de  presión  sanguínea  son  más  bajos,
además  de  recuperarse  emocionalmente  mejor  de  los  esta-
dos  de  ánimo  negativos  inducidos.  En  el  mismo  sentido,
Mikolajczak  et  al.  (2007)  demostraron  que  los  estudiantes
con  alta  inteligencia  emocional  mostraron  una  menor  libe-
ración  de  cortisol  al  ser  sometidos  a  condiciones  estresantes
de  forma  experimental  (en  concreto,  intervenciones  orales
en  público).
Asimismo,  coinciden  sustancialmente  con  el  trabajo  de
Extremera,  Durán  y  Rey  (2009),  con  una  muestra  de  estu-
diantes  universitarios  espan˜oles  de  diferentes  titulaciones,
quienes  encontraron  que  los  estudiantes  que  informaban  de
mayores  competencias  emocionales  presentaban  niveles  de
estrés  percibido  inferiores  y  mayor  satisfacción  con  la  vida.
El  perﬁl  identiﬁcado  en  el  presente  trabajo  como  de
alta  regulación  emocional  se  correspondería  con  el  de  las
personas  con  una  inteligencia  emocional  alta,  esto  es,
l
a
s
dlevadas  puntuaciones  de  compresión  y  regulación  (clari-
ad,  aceptación,  control)  y  puntuaciones  de  moderadas  a
ajas  en  atención  emocional  (Augusto-Landa,  Pulido-Martos
 López-Zafra,  2010;  Salguero  et  al.,  2012;  Salovey,  Mayer,
oldman,  Turvey  y  Palfai,  1995).  Este  perﬁl  resultaría  el  más
daptativo  a  la  hora  de  evaluar  el  entorno  académico  en
érminos  menos  amenazantes.  Por  el  contrario,  los  otros
os  perﬁles  de  regulación  emocional  apenas  diﬁeren  en
uanto  a  la  valoración  de  los  estresores  académicos.  Dichos
esultados  apuntan  a  que  son  el  control  y  la  aceptación
e  los  estados  emocionales  los  elementos  esenciales  para
n  manejo  más  adaptativo  del  estrés  académico.Desde  un
unto  de  vista  complementario,  nuestros  resultados  tam-
ién  son  coherentes  con  los  de  aquellas  investigaciones  que
ndican  que  las  puntuaciones  bajas  en  inteligencia  emocio-
al  correlacionan  con  la  identiﬁcación  de  los  problemas  en
érminos  de  amenaza,  las  respuestas  impulsivas  o  evitativas
asadas  en  pensamientos  rumiativos,  supersticiosos,  poco
ealistas  y  orientados  al  control  de  la  emoción  (Christopher
 Thomas,  2009;  Kulikowska  y  Pokorski,  2008;  Matthews,
mo,  Funke,  Zeidner,  Roberts,  Costa  y  Schulze,  2006;  Rogers,
ualter,  Phelps  y  Gardner,  2006).
En  cuanto  a  las  manifestaciones  de  estrés,  el  grupo  de
lta  regulación  emocional  informa  de  menores  niveles  de
strés  en  todas  las  respuestas  de  estrés  medidas,  en  compa-
ación  con  los  estudiantes  con  un  perﬁl  de  baja  regulación
mocional.  Por  su  parte,  no  se  encontraron  diferencias  esta-
ísticamente  signiﬁcativas  entre  el  grupo  de  baja  regulación
 el  de  baja  regulación  con  elevada  atención  emocional  para
as  respuestas  de  estrés,  con  la  excepción  de  aquellas  rela-
ionadas  con  las  alteraciones  del  suen˜o.  En  este  sentido,
os  niveles  de  atención  emocional  tampoco  parecen  mediar
iferencias  sobre  la  aparición  de  respuestas  psicoﬁsiológicas
e  estrés.
Entre  las  limitaciones  del  estudio,  cabe  destacar  su
isen˜o  transversal  y  la  imposibilidad  de  establecer  rela-
iones  causales.  Por  otra  parte,  el  elevado  taman˜o  de
a  muestra  hace  necesario  recurrir  a  instrumentos  de
utoinforme  que  conllevan  cierto  riesgo  de  que  existan
esgos  de  respuesta,  fundamentalmente  relacionados  con  la
eseabilidad  social.  Adicionalmente,  no  ha  resultado  posible
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ontar  con  la  participación  de  los  estudiantes  que  no  acu-
ieron  a  clase  en  el  momento  de  la  administración  de  los
nstrumentos,  lo  que  puede  condicionar  en  cierta  medida
os  resultados.
Hemos  de  poner  de  relieve  que  los  resultados  obtenidos
on  novedosos,  además  de  relevantes,  pues  ponen  de  mani-
esto  cómo  las  distintas  combinaciones  de  los  componentes
e  la  regulación  emocional  afectan  a  la  manera  en  que  se
ercibe  el  estrés  académico  y  a  la  forma  en  que  se  mani-
esta.  Contribuyen,  por  tanto,  a  conocer  la  relación  entre
egulación  emocional  y  el  estrés  académico,  profundizando
n  el  papel  que  las  dimensiones  personales  desempen˜an  en
a  forma  de  percibir  y  reaccionar  ante  las  situaciones  de
menaza  o  riesgo.  La  habilidad  para  gestionar  adecuada-
ente  las  emociones  propicia  una  mejor  adaptación  a  los
stímulos  estresantes  del  contexto  académico.
Asimismo,  los  resultados  de  la  presente  investigación
portan  información  para  el  disen˜o de  programas  que  per-
itan  el  entrenamiento  en  habilidades  de  manejo  de  las
mociones  en  estudiantes  universitarios  para  prevenir  la
parición  de  estrés,  dotándolos  de  los  recursos  intrapsíqui-
os  necesarios  para  afrontar  con  garantías  las  demandas
cadémicas  y  el  manejo  del  estrés  (Brougham,  Zail,  Mendoza
 Miller,  2009).  En  esta  línea,  Stoller,  Taylor  y  Farver  (2013)
en˜alan  la  necesidad  de  incluir  la  formación  en  competen-
ias  emocionales  dentro  de  los  programas  de  formación  en
iencias  de  la  salud,  con  la  ﬁnalidad  de  dotar  a  los  estu-
iantes  de  destrezas  que  necesitarán  en  su  futuro  desarrollo
rofesional.
Hasta  el  momento,  algunos  de  estos  programas  se  han
entrado  en  el  incremento  de  competencias  emocionales,
ostrando  buenos  resultados  (Cherry,  Fletcher,  O’Sullivan
 Shaw,  2012;  Nelis,  Quoidbach,  Mikolajczak  y  Hansenne,
009),  pero  sin  relacionarlos  directamente  con  los  niveles
e  estrés  académico.
Además,  esta  investigación  contribuirá  a  profundizar  en
l  conocimiento  concreto  de  los  estudiantes  de  la  titulación
e  Fisioterapia,  que  están  sometidos  a  condiciones  de  alto
otencial  estresante  caracterizadas  por  un  amplio  plan  de
studios  teórico-práctico  y  una  temprana  inmersión  en  el
mbito  clínico  (Tucker,  Jones,  Mandy  y  Gupta,  2006;  Walsh
t  al.,  2010).
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